









Primljeno: 16. 3. 2007.
Osnovni cilj ovog rada jest primjena tipolo{koga pristupa
(Magnusson, 2001.) pri opisu skupina u~enika koji se na
razli~ite na~ine suo~avaju sa {kolskim neuspjehom.
U~enici su uspore|eni s obzirom na kognitivne procjene i
ishode suo~avanja sa stresom. U istra`ivanju su sudjelovali
u~enici vi{ih razreda osnovnih {kola (N=586; 6. – 8.
razred). Prikupljeni su podaci o spolu, dobi i prosje~nom
uspjehu u~enika. Primijenjene su skale koje mjere
suo~avanje sa {kolskim neuspjehom i kognitivnu procjenu
stresne situacije. U~enici su prema rezultatima prethodnog
istra`ivanja (Lon~ari}, 2007.a) podijeljeni u {est grupa.
Prve dvije grupe ~ine u~enici koji imaju vrlo visoke i vrlo
niske rezultate na svim skalama suo~avanja. Ostali u~enici
svrstani su u idu}e ~etiri grupe: a) u~enici usmjereni
isklju~ivo na rje{avanje problema, b) u~enici usmjereni
na rje{avanje problema i socijalnu podr{ku, c) u~enici
usmjereni na umanjivanje problema i d) u~enici koji u
stresnoj situaciji pokazuju izrazitu emocionalnu reaktivnost.
Rezultati su pokazali da se u~enici s razli~itim obrascima
suo~avanja razlikuju s obzirom na kognitivne procjene
akademskoga stresa i s obzirom na {kolsko dostignu}e.
Nagla{ene su prednosti analize obrazaca suo~avanja
u obja{njenju nalaza prethodnih korelacijskih
istra`ivanja.
Klju~ne rije~i: stres, suo~avanje, {kolski neuspjeh, u~enici
Darko Lon~ari}, Sveu~ili{te u Rijeci, U~iteljski fakultet, Trg I.




U istra`ivanjima stresa i suo~avanja trenuta~no dominira ko-
relacijska analiti~ka strategija, koju neki autori (npr. Roeser i
sur., 2002.) nazivaju "analizom usmjerenom na varijable". Ta-
kve analiti~ke procedure (korelacije, regresijske analize, anali-
ze puta, strukturalno modeliranje i sl.) zasnivaju se na utvr|i-
vanju kovariranja rezultata i uglavnom rezultiraju informaci-
jama o odnosima me|u varijablama. U zadnje vrijeme javlja
se ve}i broj radova koji tu analiti~ku strategiju zamjenjuju us-
poredbama skupina osoba s razli~itim obrascima rezultata na
vi{edimenzionalnim mjerama poput mjera suo~avanja (Seiffge-
-Krenke, 1990.; Mantzicopoulos, 1997.; Rijavec & Brdar, 2002.;
Lon~ari}, 2007.a). Osnovno polazi{te takva pristupa, koji jo{
nazivaju i "analizom usmjerenom na osobu", jest da se ljudi
ne koriste samo jednom strategijom suo~avanja, nego da ima-
ju specifi~an obrazac suo~avanja koji rabe u stresnim situaci-
jama. Informacija o tome kakav je obrazac rezultata {to ga ~o-
vjek posti`e na skalama suo~avanja mo`e biti va`nija od re-
zultata na pojedinoj skali. Uz to, takva informacija mo`e biti
od ve}e informativne i prakti~ne vrijednosti od utvr|ivanja
kovariranja pojedinih mjera. Postojanje obrazaca suo~avanja
mo`e objasniti probleme s faktorskim strukturama nekih ska-
la suo~avanja. Tako Connor-Smith i sur. (2000.) nisu potvrdili
svoj prvi, konfirmatorni model faktorske strukture suo~ava-
nja, izme|u ostalog i zbog toga {to su neke manifestne varija-
ble bile zna~ajno povezane s vi{e teorijski razli~itih latentnih
varijabli. Istra`ivanja su tako|er pokazala da analiza grupa s
razli~itim obrascima suo~avanja ponekad rezultira zna~ajnim
i interpretabilnijim rezultatima od korelacijskih analiza (Seiffge-
-Krenke, 1990.).
Osim navedenih prednosti, neki su autori upozorili i na
mogu}e nedostatke i probleme u upotrebi analiti~ke strategi-
je "usmjerene na osobu" (Lon~ari}, 2007.a; Lon~ari}, 2007.b).
Osim neujedna~enih metoda za formiranje grupa s razli~itim
obrascima rezultata (npr. prema faktorskim bodovima, medi-
jan-split metodi ili klasterskoj analizi) i problema redukcije
informacija (za svakoga pojedinca ve}i broj rezultata svodi se
na informaciju o pripadnosti grupi ili klasteru), treba uvijek i-
mati na umu da se te grupe ne razlikuju samo po mjerama
koje su upotrijebljene za klasifikaciju nego se vjerojatno raz-
likuju i po nizu drugih karakteristika. Tako, na primjer, Lon-
~ari} (2007.b) navodi da najve}u me|usituacijsku stabilnost
obrazaca suo~avanja pokazuju obrasci nediskriminativne i in-
tenzivne upotrebe svih strategija i obrazac potpunog izostan-
ka upotrebe bilo koje strategije suo~avanja. Pri tome se mo`e
pretpostaviti da te dvije skupine imaju razli~ite rezultate na
cijelom nizu drugih relevantnih mjera poput kognitivnih pro-574
cjena stresne situacije, neuroticizma i anksioznosti. Iz nave-
denog je jasno da je i analiza obrazaca po svojoj prirodi kore-
lacijska analiza.
S obzirom na navedeno, ovaj se rad nastavlja na istra`i-
vanje u kojem su utvr|eni obrasci suo~avanja sa {kolskim
neuspjehom (Lon~ari}, 2007.a). Nakon provedenih preliminar-
nih analiza koje su se odnosile na spolne i dobne razlike me-
|u grupama valja utvrditi razlikuju li se dobivene grupe s ob-
zirom na neke utvr|ene korelate suo~avanja. Osim spola i
dobi, naj~e{}e istra`ivani korelati suo~avanja kod djece i ado-
lescenata u prethodnim istra`ivanjima bili su kognitivne pro-
cjene stresa i ishodi suo~avanja (za pregled: Kalebi}, Krapi} i
Lon~ari}, 2001.).
Kognitivnu procjenu Lazarus (1999.) smatra univerzal-
nim procesom kojim ljudi stalno vrednuju zna~enje pojedi-
nih doga|aja za njihov `ivot. Primarna kognitivna procjena
odnosi se na procjenu va`nosti i zna~enja doga|aja. Doga|aj
se mo`e procijeniti kao neva`an ili kao va`an. Doga|aj koji o-
soba procijeni va`nim za sebe i svoj odnos s okolinom dalje
mo`e biti procijenjen kao pozitivan ili negativan, pri ~emu
va`ni negativni doga|aji mogu biti procijenjeni kao gubitak
(odnosi se na {tetu koja se ve} dogodila), prijetnja (odnosi se
na {tetu ili gubitak koji se jo{ nisu dogodili, ali se pretpostav-
lja da }e se dogoditi) ili izazov (odnosi se na pozitivna o~eki-
vanja od zahtjevna doga|aja koji se tek treba dogoditi). Pri
tome osoba odgovara na pitanje od kakve je osobne va`nosti
taj doga|aj za nju. Neke elemente procjene (kao npr. pro-
cjenu prijetnje) osoba donosi i u skladu s procjenom svojih re-
sursa za suo~avanje, kao i u skladu s vjerojatnosti ishoda su-
o~avanja, pa je u tom smislu sekundarna procjena neodvojiv
dio primarne procjene (Kahana i sur., 1995.). Neugodne emo-
cije prate pojavu doga|aja {to ga je osoba procijenila va`nim
i za nju {tetnim ili ugro`avaju}im. Emocije tada mo`emo pro-
matrati kao pokreta~e strategija suo~avanja, pa su stoga prve
kratkoro~ne posljedice stresa. Metoda mjerenja primarne ko-
gnitivne procjene pomo}u do`ivljenih emocija proizlazi iz i-
deje da se zna~enje koje stresor ima za osobu mo`e odrediti
kroz emocije do`ivljene u stresnoj situaciji.
Sekundarna procjena odnosi se na procjenu mogu}nosti
utjecaja na doga|aj i prisutnost resursa za suo~avanje. Va`na
je i procjena mogu}nosti kontrole nad situacijom, koja izra-
vno ovisi o procjeni zahtjevnosti situacije i mogu}nosti utje-
caja na doga|aj. Procjena mogu}nosti kontrole osobito je te-
{ka za mjerenje, jer se ~esto ne zna {to se kontrolira (pojava
stresne situacije ili posljedice stresne situacije), a i sami autori








Treba spomenuti da na kognitivnu procjenu utje~u dis-
pozicijski faktori psiholo{ke strukture pojedinca i situacijski fak-
tori (Lazarus i Folkman, 1987.). Psiholo{ke faktore mo`emo
svesti na vrijednosti, ideale ili specifi~ne ciljeve, zatim na vje-
rovanja koja mogu biti u rasponu od op}ih ili religijskih do
specifi~nih vjerovanja vezanih uz konkretne domene `ivota
te na osobine li~nosti, inteligenciju ili stupanj obrazovanja. Me-
|u situacijskim odrednicama mo`emo navesti novost, neizvje-
snost, neodre|enost i vremensku dimenziju situacije. Ho}e-
mo li novu situaciju do`ivjeti kao prijetnju ili izazov, ovisi o
na{im osobnim karakteristikama, sadr`aju situacije i sklopu
primarnih i sekundarnih kognitivnih procjena situacije. Ne-
izvjesne situacije mogu pove}ati stresnost i, ako su dugotraj-
ne, negativno djelovati na ishode stresa. Neodre|enost situa-
cije mo`e imati negativne ili pozitivne efekte, ve} s obzirom
na to do`ivljava li osoba neodre|enost kao prijetnju ili poten-
cijal za pozitivnu reinterpretaciju doga|aja.
Uz navedene korelate suo~avanja sa stresom treba raz-
motriti i ishode suo~avanja. Do`ivljaj neuspjeha u {koli speci-
fi~na je vrsta {kolskoga stresa, dok suo~avanje s takvim stre-
sorom Mantzicopoulos (1997.) definira kao odgovor na isku-
stvo {kolskoga neuspjeha kod djeteta koje {kolski uspjeh sma-
tra va`nim za svoju dobrobit. Koriste}i se skalom ACI (Acade-
mic Coping Inventory), koju su izradili Tero i Connell (1984.) na
uzorku djece od 8 do 12 godina, autor je podijelio u~enike
prema strategijama koje su upotrebljavali i utvrdio da je ve}a
proporcija intrinzi~no motivirane djece u grupi koja je upo-
trebljavala suo~avanje usmjereno na problem. Ta djeca imaju
manje neugodnih emocija u situacijama neuspjeha i vi{e aka-
demsko i op}e samopoimanje.
Treba naglasiti da se odnos izme|u suo~avanja i ishoda
mo`e promatrati kao dvosmjeran odnos. Jo{ nije odgovoreno
na pitanje je li {kolska ocjena rezultat suo~avaju}ih napora u-
~enika ili {kolske ocjene odre|uju kako }e se u~enik suo~avati
sa stresom zbog dobivanja lo{e ocjene. Dobri u~enici rijetko
dobivaju lo{e ocjene, a kada ih dobiju, mogu usmjeriti svoje
unutra{nje i vanjske resurse na ispravljanje ocjene i rje{ava-
nje problema. U~enici koji ~esto dobivaju lo{e ocjene vjerojat-
no se ~esto koriste strategijama koje im omogu}uju barem
uklanjanje neugodnih emocija koje prate lo{e ocjene. To ne
mora zna~iti da je njihov odabir strategija uzrok njihova lo{eg
uspjeha, nego je vjerojatnije da njihov u~estali neuspjeh od-
re|uje ~e{}a upotreba strategija za ubla`avanje neugodnih
emocija. Ipak, postoji mogu}nost da su bolji u~enici barem di-
jelom uspje{niji upravo zato {to primjenjuju efikasne strate-







za pobolj{avanje vje{tina suo~avanja sa stresom. Potpun od-
govor na ovakva pitanja vjerojatno mo`emo na}i u dina-
mi~noj interakciji osobnih varijabli, situacijskih varijabli i kog-
nitivnih procjena, umjesto u jednostavnim izravnim efektima
{to ih suo~avanje ili mogu}nosti za problemu usmjereno su-
o~avanje imaju na {kolski uspjeh u~enika.
U prethodnom radu (Lon~ari}, 2007.a) identificirani su o-
brasci suo~avanja u~enika sa {kolskim neuspjehom. Osnovni
cilj ovoga rada jest usporediti u~enike koji imaju razli~ite
obrasce suo~avanja prema kognitivnim procjenama akadem-
skoga stresa (stresnost i va`nost, zna~enje i mogu}nost kont-
role) i ishodima suo~avanja s akademskim stresom ({kolska o-
cjena i samoprocjena uspje{nosti suo~avanja).
METODA1
Opis uzorka i postupka
U istra`ivanju su sudjelovale u~enice (N=274) i u~enici (N=312)
od petog do osmog razreda osnovne {kole (N5=116; N6=164;
N7=141; N8=165). Struktura uzorka po spolu i dobi upu}uje
na podjednaku zastupljenost u~enika i u~enica u svim dob-
nim skupinama.
Ispitivanje je provedeno grupno, po razredima, za vrije-
me redovitoga {kolskog sata, uz prisutnost jednoga nastav-
nika i jednog ispitiva~a koji je primijenio upitnike. Sukladno
osnovnim preporukama o eti~ki prihvatljivu postupku pri
provo|enju istra`ivanja na djeci i mla|im adolescentima, stru-
~ne slu`be (psiholog i/ili pedagog) te ravnatelji {kola u kojima
se provodilo istra`ivanje bili su upoznati sa svrhom i na~inom
provo|enja istra`ivanja, dani su im na uvid svi materijali koji
}e se upotrijebiti u istra`ivanju te je od njih dobiven pristanak
za provo|enje istra`ivanja. Pri provo|enju ovog istra`ivanja
dijete je moglo odbiti sudjelovanje u istra`ivanju, a upotrije-
bljen je i jedan oblik pasivnoga pristanka roditelja. U~enicima
je na prvom satu istra`ivanja (istra`ivanje je provedeno u
sklopu {irega projekta) dan kratak opis istra`ivanja i zamo-
ljeni su da o tome obavijeste roditelje. Ni jedan u~enik (ili ro-
ditelj uime u~enika) nije odbio sudjelovanje u istra`ivanju.
Mjerni instrumenti
Skala suo~avanja s dobivanjem lo{e ocjene
Suo~avanje s akademskim stresom mjereno je Skalom suo~a-
vanja s dobivanjem lo{e ocjene (Lon~ari}, 2006.). U~enici su
procjenjivali u~estalost upotrebe odre|ene strategije na skali
Likertova tipa od 4 stupnja (od 0 = Nikada se ne koristim tom
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mjeri 15 strategija suo~avanja dobivenih kombinacijom teorij-
skoga i empirijskoga pristupa konstrukciji skala: Ignoriranje,
Distrakcija i izbjegavanje, Humor, Ma{ta, Kontrola emocija,
Odustajanje, Samookrivljavanje, Rje{avanje problema, Zane-
marivanje drugih aktivnosti, Molitva, Socijalna podr{ka prija-
telja, Izra`avanje emocija, Socijalna podr{ka roditelja, Socijal-
na podr{ka brata/sestre i Emocionalna reaktivnost. Podskale
su formirane prema rezultatima eksploratorne faktorske anali-
ze i imaju zadovoljavaju}e koeficijente unutarnje konzisten-
cije (u ovom radu od 0,73 za podskalu Odustajanje do 0,91 za
podskalu Socijalna podr{ka brata/sestre). Navedene podskale
grupiraju se (faktorska analiza vi{eg reda) u ~etiri skale: Uda-
ljavanje od problema (prvih 6 podskala), Usmjerenost na iz-
vor stresa i rje{avanje problema (idu}e ~etiri podskale), Soci-
jalna podr{ka (idu}e ~etiri podskale) i Emocionalna reaktiv-
nost. Jedino se Emocionalna reaktivnost ne grupira s ostalim
podskalama i ~ini zasebnu skalu. Navedene skale tako|er i-
maju zadovoljavaju}e koeficijente unutarnje konzistencije (u
ovom radu od 0,85 za Usmjerenost na izvor stresa i rje{avanje
problema do 0,91 za Udaljavanje od problema).
Skala kognitivnih procjena
Pregledom dostupne literature ustanovljeno je da nema uni-
verzalne skale kognitivne procjene stresora koja bi bila pri-
mjenjiva na sve stresne situacije i sve pristupe istra`ivanju stre-
sa i suo~avanja sa stresom. Autori skale kognitivne procjene
uglavnom prilago|uju specifi~nostima svojih istra`ivanja i svom
razumijevanju modela stresa i suo~avanja.
U okviru dominantne podjele kognitivnih procjena na pri-
marne i sekundarne, koja je preuzeta iz Lazarusova transak-
cijskoga modela stresa, Smith i Lazarus (1993.) razvili su mo-
del kognitivne procjene koji ima {est elemenata: motivacijsku
relevantnost i motivacijsku uskla|enost kao sastavnice pri-
marne kognitivne procjene te obja{njivost, mogu}nost suo~a-
vanja usmjerenog na problem, mogu}nost suo~avanja usmje-
renog na emocije i budu}a o~ekivanja kao sastavnice sekun-
darne procjene. Na~in mjerenja navedenih komponenti nije
ujedna~en i sami ga autori mijenjaju u raznim istra`ivanjima
kroz koja razvijaju svoju teoriju. U ovom radu (Tablica 1) pre-
uzeti su uglavnom elementi iz te klasifikacije, kao i elementi
procjena iz drugih dostupnih radova u kojima je prikazana si-
stematizacija pitanja vezanih uz kognitivnu procjenu stresno-
ga doga|aja (Vizek-Vidovi}, 1979., 1990.; Aramba{i}, 1994.; Hu-
dek-Kne`evi}, 1994.; Sori}, 1998.; Lackovi}-Grgin, 2000.). Pro-
cjene su mjerene na skalama Likertova tipa od ~etiri stupnja








Kognitivne procjene M σ
Intenzitet
Koliko je za tebe dobivanje lo{e ocjene stresno, tj. koliko te uznemiri,
zabrine ili upla{i? 1.53 0.99
Va`nost
Koliko ti je va`no dobiti dobru ocjenu? 2.40 0.89
[to misli{, koliko lo{a ocjena utje~e na tvoj uspjeh u {koli? 2.09 0.93
Zna~enje
Je li dobivanje lo{e ocjene za tebe PRIJETNJA (ugro`enost, opasnost, zabrinutost) 1.05 1.08
Je li dobivanje lo{e ocjene za tebe GUBITAK (npr. gubitak samopo{tovanja,
gubitak po{tovanja od drugih, npr. u~enika ili nastavnika, gubitak statusa
u razredu, povrije|enost) 1.26 1.11
Je li dobivanje lo{e ocjene za tebe IZAZOV (prilika za popravak, razvoj,
usavr{avanje, promjenu na bolje) 1.21 1.11
Procjena kontrole nad pojavom
Osobna
Koliko o tebi ovisi ho}e{ li dobiti lo{u ocjenu? 2.30 0.88
Drugi
Ovisi li o drugim osobama ho}e{ li dobiti lo{u ocjenu? 0.93 0.97
Procjena kontrole nad ishodom
Osobna
Koliko o tebi ovisi kako }e se rije{iti problem lo{e ocjene? 2.28 0.89
Drugi
Ovisi li o nekoj drugoj osobi kako }e se rije{iti problem lo{e ocjene? 1.59 1.13
Ishodi suo~avanja
({kolska ocjena i procjena uspje{nosti suo~avanja)
U ovom radu razmatrana je prosje~na {kolska ocjena na kraju
{kolske godine kao odlo`eni ishod suo~avanja sa {kolskim
neuspjehom (Tablica 2). Ocjene su dobivene pregledom {kol-
skog imenika. Kako se po zavr{etku {kolske godine prosje~na
ocjena za u~enike koji imaju zaklju~ene negativne ocjene ne
ra~una i ne upisuje u imenik, za njih je posebno izra~unana
prosje~na ocjena, tako da su zbrojene ocjene iz svih predmeta
(uklju~uju}i i negativne ocjene) i podijeljene s brojem pred-
meta (prije zavr{nih godi{njih ispravaka).
Neposredni ishodi, kako ih konceptualiziraju Lazarus i
Folkman (1984.), odnose se na fiziolo{ke i emocionalne reak-
cije koje se javljaju za vrijeme ili neposredno nakon stresno-
ga doga|aja. Kao neposredne ishode isti autori navode i su-
bjektivnu procjenu efikasnosti suo~avanja. U ovom radu uze-
ta je u~enikova procjena uspje{nosti suo~avanja, donekle modi-
ficirana, jer u~enici ne procjenjuju efikasnost konkretnih su-
o~avanja sa zadnjom stresnom situacijom, nego efikasnost u-
obi~ajenoga suo~avanja u ve}em broju sli~nih stresnih situa-




odgo|ene ishode suo~avanja (Tablica 2). Uz procjenu uspje-
{nosti suo~avanja navedena je ljestvica Likertova tipa od ~e-
tiri stupnja (od 0 = Uop}e se ne sla`em s tvrdnjom do 3 = Pot-
puno se sla`em sa tvrdnjom).
[kolski uspjeh i samoprocjena uspje{nosti suo~avanja M σ
Prosje~na ocjena na kraju {kolske godine 3.95 0.78
Koliko uspje{no izlazi{ na kraj s problemom lo{e ocjene? 2.11 0.88
REZULTATI I RASPRAVA
U prethodnom istra`ivanju (Lon~ari}, 2007.a) formirano je {est
grupa u~enika s razli~itim obrascima suo~avanja: 1. U~enici u-
smjereni isklju~ivo na rje{avanje problema (N= 87); 2. U~e-
nici usmjereni na socijalnu podr{ku i rje{avanje problema
(N= 60); 3. U~enici usmjereni na umanjivanje problema (N= 63);
4. U~enici koje karakterizira emocionalna reaktivnost pri su-
o~avanju (N= 74); 5. U~enici s niskim rezultatima na svim
skalama suo~avanja (N= 77); 6. U~enici s visokim rezultatima
na svim skalama suo~avanja (N= 75).
Budu}i da su u navedenom istra`ivanju utvr|ene spolne
(vi{e djevoj~ica u 2. grupi i vi{e dje~aka u 4. i 5. grupi) i dobne
razlike (stariji u~enici u 3. i 5. grupi; mla|i u~enici u 1. i 6. gru-
pi) me|u u~enicima koji se koriste razli~itim obrascima su-
o~avanja, u idu}im analizama analizom kovarijance bit }e kon-
trolirani efekti spola i dobi. Nakon kontrole kovarijata, even-
tualne razlike me|u grupama u njihovim rezultatima na ko-
gnitivnim procjenama, osobnim ili ishodnim varijablama mo-
`emo s ve}om sigurnosti povezati s njihovim obrascima suo~a-
vanja sa stresom.
Kognitivne procjene
Rezultati su pokazali da razli~iti u~enici mogu na razli~ite na-
~ine do`ivjeti i procijeniti isti, jasno definiran skup stresnih
doga|aja. Razli~ite kognitivne procjene mogu se odraziti na
strategije suo~avanja koje u~enici rabe kada se na|u u takvim
stresnim situacijama. Pregledom Tablice 3 mo`emo uo~iti da
uspore|ene grupe u~enika imaju statisti~ki zna~ajno razli~ite
rezultate na svim skalama kognitivne procjene.
Procjenjuju}i stresnost situacije, u~enici koji imaju niske
rezultate na svim skalama suo~avanja procijenili su situaciju
dobivanja lo{e ocjene statisti~ki zna~ajno manje stresnom i
manje utjecajnom na {kolski uspjeh u odnosu na procjene
u~enika koji se u razli~itoj mjeri koriste razli~itim strategijama
i onih s visokim rezultatima na svim skalama suo~avanja. Ta-
ko|er, u skladu s niskim rezultatima na svim skalama suo~a-
vanja, ta grupa u~enika dobivanje lo{e ocjene ne do`ivljava580
 TABLICA 2
[kolski uspjeh i samo-
procjena uspje{nosti
suo~avanja
ni kao prijetnju ni kao gubitak ili izazov. To je u skladu s rezul-
tatima koje su dobile Rijavec i Brdar (2002.), prema kojima
takvi u~enici uglavnom ne vrednuju {kolu i {kolske aktivno-
sti, ne trude se u izvr{avanju {kolskih zadataka i imaju visok
rezultat na ciljnoj orijentaciji koja se mo`e opisati kao posti-
zanje tek zadovoljavaju}ih rezultata uz izbjegavanje truda.
Grupa u~enika s visokim rezultatima na svim skalama suo-
~avanja lo{u ocjenu u velikoj mjeri do`ivljava kao prijete}u, i-
zazovnu i kao gubitak. Sve navedeno u skladu je s pretpo-
stavkama i prethodnim nalazima o ~e{}oj upotrebi svih stra-
tegija suo~avanja pri suo~avanju s doga|ajima koji su proci-
jenjeni stresnijima (Sharrer i Ryan-Wenger, 1991.).
Usmjere-
Usmjere- nost na- Umanji- Emocio- Niski Visoki
nost na problem i vanje nalna re- rez. na rez. na. ANOVA ANCOVAb
problem soc. podršku problema aktivnost svim str. svim str. F(5,413) F(5,411)
1. 2. 3. 4. 5. 6.
Stresnost 1.943,4,5 1.675 1.251,6 1.511,5 1.071,2,4,6 1.773,5 9.08** 8.49**
Va`nost 2.833,4,5 2.694,5 2.421,4 1.901,2,3,6 2.241,2 2.474 11.85** 9.52**
Utjecaj stresora
na `eljeni ishod 2.424,5 2.20 2.05 1.811,6 1.771,6 2.314,5 6.57** 5.86**
Prijetnja 1.07 0.714,6 0.904,6 1.462,3,5 0.634,6 1.442,3,5 8.22** 8.20**
Gubitak 1.592,5 0.981,6 1.18 1.455 0.681,4,6 1.582,5 8.59** 9.00**
Izazov 0.914,6 1.20 1.22 1.501,5 0.824,6 1.671,5 6.85** 6.74**
Kontrola nad
pojavom – osobna 2.594,5 2.514,5 2.354 1.871,2,3,6 2.081,2,6 2.514,5 2.70* 7.39**
Kontrola nad
pojavom – drugi 0.714 0.584,6 0.984 1.441,2,3,5 0.634,6 1.082,5 3.88** 8.36**
Kontrola nad
ishodom – osobna 2.534,5 2.534,5 2.434 1.741,2,3,6 2.041,2,6 2.504,5 2.61* 8.78**
Kontrola nad
ishodom – drugi 1.52 1.41 1.895 1.66 1.163,6 1.765 2.61* 3.60**
a Indeksi kraj aritmeti~kih sredina ozna~uju koje se grupe statisti~ki zna~ajno raz-
likuju (Tukey post hoc test vi{estrukih usporedbi).
b Kovarijati: spol i dob u~enika.
*p<0.05; **p<0.01
U~enici koji imaju niske rezultate na svim skalama su-
o~avanja u usporedbi s ostalim grupama imaju osje}aj da si-
tuacija {kolskoga neuspjeha nije pod njihovom, ali ni pod tu-
|om kontrolom. To je nalaz koji mo`e izgledati donekle nedo-
sljedno, ali ide u prilog istra`ivanjima koja upozoravaju na
va`nost implicitnih teorija inteligencije (Dweck, 2000.). Ako
uspjeh ovisi o sposobnosti i ako u~enik sposobnost do`ivljava
kao stabilnu i nepromjenjivu osobinu (ili si "pametan" ili si
"glup"), tada ni sam u~enik ni druge osobe ne mogu ni{ta u-
~initi u vezi s dobivanjem ili ispravljanjem lo{e ocjene. Iz istog
razloga ti u~enici vjerojatno ne smatraju potrebnim ulagati
trud pri suo~avanju s dobivanjem lo{e ocjene. Grupa koja ima










po grupama u~enika s
razli~itim obrascima
suo~avanjaa
lo{e ocjene ima i vi{e rezultate na svim procjenama mogu}-
nosti kontrole nad takvim situacijama (osobnom kontrolom i
kontrolom koju u toj situaciji imaju drugi). Procjena da i dru-
gi imaju kontrolu nad pojavom i ishodom stresora mo`e biti
povezana s u~estalijom upotrebom socijalne podr{ke. Rezul-
tati su u skladu s prethodnim nalazima koje su iznijele Rija-
vec i Brdar (2002.), prema kojima takvi u~enici imaju osje}aj
kontrole nad pozitivnim i negativnim {kolskim rezultatima i
vjeruju da vlastitim trudom mogu posti}i ciljeve.
Grupa u~enika koju pri suo~avanju karakterizira emo-
cionalna reaktivnost, odustajanje, distrakcija, izbjegavanje i
potpuni izostanak problemu usmjerenog suo~avanja, od o-
stale tri grupe u najve}oj se mjeri razlikuje prema procjenama
mogu}nosti kontrole stresnog doga|aja. Ta grupa u odnosu
na sve ostale grupe ima ni`e procjene osobne kontrole nad
dobivanjem lo{e ocjene i rje{enjem problema lo{e ocjene. Pro-
cjenjuju i da je situacija u kojoj dobivaju lo{u ocjenu u velikoj
mjeri pod kontrolom drugih osoba. Emocionalna reaktivnost
u kontekstu suo~avanja sa stresom, osim ventiliranja emocija
i neprimjerenih/agresivnih reakcija, uklju~uje i ~estice koje se
odnose na okrivljavanje drugih, {to mo`emo dovesti u vezu s
niskom percepcijom osobne kontrole i visokom percepcijom
kontrole drugih u stresnoj situaciji dobivanja lo{e ocjene. O-
vakav rezultat mo`emo povezati i s nalazima koje iznose Ri-
javec i Brdar (2002.). U~enici koji su usmjereni na reguliranje
emocija (ti u~enici, izme|u ostalog, imaju visoke rezultate na
skali emocionalnih reakcija), od strategija u~enja najvi{e se
koriste samohendikepiranjem, a uspjeh atribuiraju eksternal-
nim faktorima. Sli~ni nalazi dobiveni su i na odraslima. Folk-
man i sur. (1986.) pronalaze da su sudionici njihova istra`i-
vanja imali vi{e rezultate na skalama izbjegavanja i potiski-
vanja problema u situacijama koje nisu mogli kontrolirati, dok
Blanchard-Fields i Irion (1988.) nalaze da je izostanak mo-
gu}nosti kontrole povezan s agresijom, izbjegavanjem i po-
tiskivanjem problema.
Visoki rezultati na skalama koje obuhva}aju procjenu stre-
snosti i motivacijske relevantnosti doga|aja u najve}oj mjeri
razlikuju grupu u~enika koji su isklju~ivo usmjereni na pro-
blem od ostalih grupa, a pogotovo od grupe koja je usmjere-
na na umanjivanje problema i grupe koju karakterizira emo-
cionalna reaktivnost. U~enici koji su isklju~ivo usmjereni na
problem imaju najvi{e rezultate na procjenama stresnosti lo{e
ocjene, va`nosti izbjegavanja lo{e ocjene i utjecaja lo{e ocjene
na njihov {kolski uspjeh. Grupa usmjerena na umanjivanje
problema lo{u ocjenu procjenjuje najmanje stresnom i ima
osrednje procjene va`nosti izbjegavanja lo{e ocjene i utjecaja







emocionalna reaktivnost i odustajanje ima niske procjene va-
`nosti izbjegavanja lo{e ocjene i procjene utjecaja lo{e ocjene
na njihov {kolski uspjeh. Grupa u~enika koja je podjednako
usmjerena na rje{avanje problema i na socijalnu podr{ku ima
na sve tri skale stresnosti i motivacijske relevantnosti prosje-
~ne rezultate.
Navedeni nalazi nisu potpuno u skladu s rezultatima pret-
hodnih istra`ivanja. Folkman i sur. (1986.) primje}uju da se iz-
bjegavanje problema, suzdr`avanje i tra`enje socijalne podr-
{ke vi{e rabi u situacijama koje su procijenjene kao vrlo u-
gro`avaju}e. U ovom istra`ivanju u~enici koji su isklju~ivo
usmjereni na problem imali su najvi{e procjene stresnosti i
ugro`enosti njihova {kolskog uspjeha. Ipak, ti u~enici imaju
osje}aj kontrole u situacijama {kolskoga neuspjeha. Ve}e ko-
ri{tenje emocijama usmjerenog suo~avanja mo`emo o~ekiva-
ti samo u situacijama koje se ne mogu kontrolirati i koje su
vrlo stresne.
Skale procjene zna~enja koje u~enici pripisuju situaciji
{kolskoga neuspjeha mogu nam poslu`iti pri razlikovanju gru-
pe u~enika koja je usmjerena isklju~ivo na problem od grupe
onih koji su usmjereni i na problem i na socijalnu podr{ku.
U~enici koji su usmjereni isklju~ivo na problem dobivanje lo-
{e ocjene u najve}oj mjeri procjenjuju kao gubitak, dok za u-
~enike koji su u podjednakoj mjeri usmjereni i na problem i
na socijalnu podr{ku situacija dobivanja lo{e ocjene uglav-
nom nije procijenjena kao gubitak. Rezultati ostalih grupa na
skali gubitka nalaze se izme|u tih ekstremnih vrijednosti.
U~enici koje karakterizira emocionalna reaktivnost pri su-
o~avanju u usporedbi s ostalim grupama imaju visoke rezul-
tate na procjenama situacije kao prijete}e, ali i izazovne. Isto-
dobnost pojave razli~itih kognitivnih procjena nije neuobi-
~ajen nalaz. Pojedine vrste kognitivne procjene me|usobno
se ne isklju~uju i ~esto su istodobno prisutne u okviru jedne
stresne situacije. Pri ispitivanju stresa vezanog uz ispite, Folk-
man i Lazarus (1985.) navode da je vi{e od 90% sudionika nji-
hova istra`ivanja navelo istodobne do`ivljaje prijetnje i iza-
zova, iz ~ega mo`emo zaklju~iti da prijetnja i izazov nisu me-
|usobno isklju~ive procjene. Najni`e procjene na skali prijet-
nje imaju u~enici koji su usmjereni na problem i socijalnu po-
dr{ku i u~enici koji su usmjereni na umanjivanje problema.
Obje grupe u~enika ne smatraju lo{u ocjenu prijete}im doga-
|ajem.
Navedeni se rezultati ne podudaraju potpuno s rezulta-
tima prethodnih istra`ivanja. Pri tome poseban naglasak tre-
ba staviti na visok rezultat na skali gubitka i nizak rezultat na
skali izazova kod u~enika koji su isklju~ivo usmjereni na







kama da u situacijama koje su procijenjene kao gubitak naj-
~e{}e prevladavaju pasivni oblici suo~avanja usmjereni na
emocije, dok u situacijama koje su procijenjene kao prijetnja
ili izazov ljudi ~e{}e primjenjuju aktivno suo~avanje us-
mjereno na problem (Folkman i sur., 1986.). Grupa koja je is-
klju~ivo usmjerena na problem u ovom istra`ivanju pokazu-
je interesantan obrazac rezultata na mjerenim varijablama
koji mo`emo povezati s nekim nalazima {to ih navode Wenz-
-Gross i sur. (1997.). Dobivanje lo{e ocjene za te je u~enike iz-
razito stresno i motivirani su izbje}i lo{u ocjenu kako ne bi
ugrozili `eljeni {kolski uspjeh. U obja{njenju ~estice na kojoj
su u~enici procjenjivali osje}aj gubitka u situaciji {kolskoga
neuspjeha navedeno je da se osje}aj gubitka mo`e odnositi i
na gubitak samopo{tovanja (Tablica 1). Ako ti u~enici svoje
samopo{tovanje u ve}oj mjeri zasnivaju na akademskom sa-
mopoimanju, dobivanje lo{e ocjene mo`e u ve}oj mjeri naru-
{iti njihovo akademsko samopoimanje i ugroziti njihovo sa-
mopo{tovanje. Ako imaju ni`e socijalno samopoimanje ({to
mogu sugerirati njihovi niski rezultati na strategiji tra`enja
socijalne podr{ke prijatelja), dobivanje lo{e ocjene bilo bi ne-
uspjeh na jedinoj aktivnosti u kojoj se ti u~enici smatraju us-
pje{nima. S druge strane, u~enici koji su podjednako usmje-
reni na rje{avanje problema i na socijalnu podr{ku ne do`iv-
ljavaju situaciju dobivanja lo{e ocjene tako stresnom i imaju
osrednje visoke rezultate na mjerama motivacije za izbjega-
vanje lo{e ocjene i na procjenama utjecaja {to ga lo{a ocjena
ima na `eljeni {kolski uspjeh. Oni ne smatraju lo{u ocjenu
gubitkom. U skladu s interpretacijama koje su iznijeli Wenz-
-Gross i sur. (1997.), ti u~enici svoje samopo{tovanje mogu u
ve}oj mjeri zasnivati na socijalnom samopoimanju (to se mo-
`e povezati s visokim rezultatom na gotovo svim skalama
suo~avanja tra`enjem socijalne podr{ke), pa stoga dobivanje
lo{e ocjene ne mora zamjetnije naru{iti njihovo samopo{to-
vanje, a ni uzrokovati izrazit osje}aj gubitka.
Ishodi suo~avanja
Iz Tablice 4 vidi se da u~enici koji u ve}oj mjeri rabe sve strate-
gije suo~avanja imaju zna~ajno ni`i prosje~an uspjeh od onih
koji u vrlo maloj mjeri rabe sve strategije suo~avanja i onih
koji su usmjereni na problem i socijalnu podr{ku. Bez obzira
na relativno slabiji {kolski uspjeh u usporedbi s ostalim gru-
pama, ti u~enici imaju osrednje visoke samoprocjene uspje-
{nosti suo~avanja s lo{om ocjenom. Nizak {kolski uspjeh te
grupe mo`e se povezati s njihovim kognitivnim procjenama
situacije dobivanja lo{e ocjene. Oni dobivanje lo{e ocjene pro-
cjenjuju vrlo stresnom situacijom i procjenjuju kako dobiva-








Usmjere- nost na- Umanji- Emocio- Niski Visoki
nost na problem i vanje nalna re- rez. na rez. na. ANOVA ANCOVAb
problem soc. podršku problema aktivnost svim str. svim str. F(5,430) F(5,428)
1. 2. 3. 4. 5. 6.
Prosje~na ocjena
na kraju godine 4.264,6 4.274,6 3.99 3.671,2,5 4.134,6 3.821,2,5 8.48** 6.91**
Percepcija uspje{nosti
rje{avanja problema
lo{e ocjene 2.244 2.314 2.08 1.731,2,6 2.05 2.184 3.81** 2.78*
a Indeksi kraj aritmeti~kih sredina ozna~uju koje se grupe statisti~ki zna~ajno raz-
likuju (Tukey post hoc test vi{estrukih usporedbi).
b Kovarijati: spol i dob u~enika.
*p<0.05; **p<0.01
U~enici koji u najmanjoj mjeri rabe sve strategije suo~a-
vanja imaju bolji prosje~an {kolski uspjeh (sli~an uspjehu u-
~enika koji su usmjereni na problem i socijalnu podr{ku) i tek
osrednje samoprocjene uspje{nosti suo~avanja s lo{om ocje-
nom. Postoji mogu}nost da ta grupa zaista ima iznadpro-
sje~ne sposobnosti, zbog ~ega se ti u~enici rijetko nalaze u si-
tuaciji {kolskoga neuspjeha. Iz istih razloga oni {kolski neus-
pjeh mogu procijeniti manje stresnim. Visoke sposobnosti
mogu umanjiti do`ivljaj lo{e ocjene kao gubitka, prijetnje ili
izazova. [kolske zahtjeve ti u~enici mo`da uop}e ne do`iv-
ljavaju kao optere}enje, tako da u ispravak ocjene ne ula`u
nikakav osobni trud i ne tra`e pomo} drugih. Nemaju potre-
bu za reguliranjem negativnih emocija, zato {to se rijetko na-
laze u situaciji dobivanja lo{e ocjene.
U~enici koji su isklju~ivo usmjereni na problem i u~enici
koji su usmjereni i na problem i na socijalnu podr{ku imaju
visok i podjednak {kolski uspjeh. Najni`i uspjeh i najni`e sa-
moprocjene uspje{nosti suo~avanja imaju u~enici koje pri su-
o~avanju sa {kolskim neuspjehom karakterizira emocionalna
reaktivnost i odustajanje. Takav je rezultat u skladu s nalazom
po kojem manje uspje{ni u~enici imaju vi{e rezultate na ska-
lama ljutnje, neprimjerenih reakcija i odustajanja, te ni`e re-
zultate na skalama preuzimanja odgovornosti (Rijavec i Br-
dar, 1997.). Uspjeh grupe u~enika koji su skloni umanjivanju
problema nalazi se izme|u navedenih ekstremnih rezultata i
na kraju {kolske godine ne{to je sli~niji visokom uspjehu u~e-
nika usmjerenih isklju~ivo na problem i u~enika koji su pod-
jednako usmjereni na problem i na socijalnu podr{ku.
Jedino dostupno istra`ivanje koje je razmatralo {kolski
uspjeh u~enika grupiranih prema obrascu suo~avanja (Rija-
vec i Brdar, 2002.) utvrdilo je da najbolji uspjeh imaju u~enici
usmjereni na problem. U navedenom istra`ivanju ta grupa






blema i tra`enju pomo}i roditelja. Najni`i {kolski uspjeh imali
su u~enici koji su usmjereni na emocije. Ta je grupa imala vi-
soke rezultate na skalama emocionalne reakcije i zaboravlja-
nja. Takvi se nalazi uglavnom poklapaju s dobivenim nalazima
u ovom istra`ivanju. Mo`e se ipak naglasiti da je u ovom is-
tra`ivanju slabiji uspjeh povezaniji s visokim rezultatom na
skalama emocionalne reaktivnosti nego s rezultatom na stra-
tegijama usmjerenim na ubla`avanje negativnih emocija.
Neka istra`ivanja pokazuju da je ve}a upotreba socijalne
podr{ke povezana sa slabijim {kolskim uspjehom (Brdar i Ri-
javec, 1997.) ili da stupanj upotrebe socijalne podr{ke nije po-
vezan sa {kolskim uspjehom (Brdar i Rijavec, 2001.), {to se ne
podudara s nalazima ovog istra`ivanja. Pri razmatranju pove-
zanosti izme|u socijalne podr{ke i {kolskog uspjeha va`no je
razlikovati izvore socijalne podr{ke. Upotreba socijalne po-
dr{ke mo`e imati negativne u~inke, pogotovo kada djeca iz
socijalne podr{ke svojih vr{njaka crpe podr{ku za antisocijal-
no pona{anje (Frydenberg, 1997.). Tako se mo`e objasniti i re-
zultat koji navode Brdar i Rijavec (1997.), prema kojem ni`i
{kolski uspjeh pokazuju u~enici koji u situaciji {kolskoga ne-
uspjeha u ve}oj mjeri rabe socijalnu podr{ku. U tom istra`i-
vanju ve}ina ~estica na skali socijalne podr{ke odnosi se na
socijalnu podr{ku prijatelja.
ZAKLJUČAK
U prethodnom radu (Lon~ari}, 2007.a) izlo`eni su rezultati
grupiranja u~enika prema obrascu suo~avanja s dobivanjem
lo{e ocjene, a u ovom su radu dobivene grupe uspore|ene s
obzirom na kognitivne procjene stresora i ishode suo~avanja.
Analize su provedene zasebno za svaku od navedenih mjera,
kako bi se omogu}ila usporedba dobivenih rezultata s rezul-
tatima prethodnih istra`ivanja. Takav prikaz rezultata ne daje
mogu}nost cjelovita opisa pojedine grupe u~enika ni mogu}-
nost pregledne usporedbe grupa prema njihovim rezultatima
na svim navedenim varijablama. Zato }e na kraju biti iznesen
poku{aj deskriptivne integracije rezultata ovog rada.
U~enici koji imaju niske rezultate na svim skalama su-
o~avanja nisu posebno motivirani izbje}i lo{u ocjenu. Lo{a
ocjena za njih nije stresan doga|aj, prijetnja, gubitak ili iza-
zov. Smatraju da nemaju kontrolu nad situacijama u kojima
dobivaju lo{u ocjenu. Posti`u relativno dobar {kolski uspjeh,
iako se smatraju tek prosje~no uspje{nima u ispravljanju lo{ih
ocjena.
U~enici koji nediskriminativno i u velikoj mjeri rabe sve
strategije suo~avanja do`ivljavaju dobivanje lo{e ocjene kao
izazovnu i stresnu situaciju koja negativno utje~e na posti-







cjenjuju kao doga|aj nad kojim imaju kontrolu. Prosje~an
{kolski uspjeh ne{to im je ni`i, ali ne i najni`i, {to je u skladu
s tek prosje~nim samoprocjenama uspje{nosti suo~avanja s
dobivanjem lo{e ocjene.
U~enici koji su usmjereni isklju~ivo na rje{avanje proble-
ma imaju najvi{i prosje~ni rezultat na procjenama stresnosti
u situaciji dobivanja lo{e ocjene. Takva situacija za njih uglav-
nom zna~i gubitak i vrlo su motivirani da postignu dobre i iz-
bjegnu lo{e ocjene. Imaju osje}aj osobne kontrole u situacija-
ma dobivanja lo{e ocjene. Smatraju se uspje{nima u rje{ava-
nju problema vezanih uz lo{u ocjenu i imaju dobar prosje~ni
{kolski uspjeh.
U~enici koji su pri suo~avanju usmjereni i na rje{avanje
problema i na socijalnu podr{ku imaju osrednje procjene stre-
snosti i va`nosti situacija u kojima dobivaju lo{e ocjene. Lo{u
ocjenu ne do`ivljavaju kao gubitak i smatraju da imaju kon-
trolu nad takvom situacijom. Imaju najbolji prosje~ni {kolski
uspjeh i sebe smatraju uspje{nima u rje{avanju lo{ih {kolskih
ocjena.
Za u~enike koji su usmjereni na umanjivanje problema
primjenom humora, ignoriranja, kontrole emocija i ma{tanja
lo{a ocjena nije ni va`an ni stresan doga|aj. U odnosu na pri-
je opisane grupe imaju ne{to ni`e procjene osobne kontrole u
situacijama dobivanja i ispravljanja lo{e ocjene. Iako imaju
dobar prosje~an {kolski uspjeh, procjenjuju se tek osrednje us-
pje{nima u rje{avanju lo{e {kolske ocjene.
U~enici koji imaju najvi{e rezultate na skali emocionalne
reaktivnosti situaciju u kojoj dobivaju lo{u ocjenu smatraju
velikim gubitkom i izazovom, ali ne i osobito stresnim ili va-
`nim doga|ajem. U odnosu na sve do sada opisane grupe,
ova se grupa najvi{e razlikuje prema procjenama kontrole
nad situacijom dobivanja lo{e ocjene. Ti u~enici imaju najma-
nji osje}aj osobne kontrole u takvim situacijama i smatraju da
je njihov neuspjeh u najve}oj mjeri pod kontrolom drugih o-
soba. U odnosu na sve ostale grupe, imaju i najni`i prosje~an
{kolski uspjeh i smatraju se neuspje{nima u rje{avanju lo{e
{kolske ocjene.
Rezultati ovog rada potvrdili su pretpostavku da se for-
miranje razli~itih klastera u~enika prema strategijama
suo~avanja sa {kolskim neuspjehom mo`e povezati s kogni-
tivnim procjenama stresne situacije i nekim ishodima suo~a-
vanja. To posebno vrijedi za skupinu u~enika koji neselek-
tivno i vrlo u~estalo rabe sve strategije (dobivanje lo{e ocjene
vrlo im je stresna situacija, izazovna, nepo`eljna, ali i kontro-
labilna) i skupinu u~enika koji uglavnom ne rabe strategije
suo~avanja (lo{a ocjena nije im stresan doga|aj, ne predstav-







trolu nad tim doga|ajem). U idu}im istra`ivanjima trebalo bi
provjeriti razlikuju li se dobivene skupine s obzirom na neke
osobine li~nosti i ciljnu orijentaciju u u~enju. Rezultati broj-
nih korelacijskih istra`ivanja (Amirkhan i sur., 1995.; Bolger,
1990.; Brdar i sur., 2006.; Endler i sur., 1994.; Kardum i Krapi},
2001.; Lay i sur., 1989.; McCrae i Costa, 1986.; Nakano, 1992.;
Parkes, 1986.; Rim, 1987.; Sori}, 1994.) i malobrojnih istra`iva-
nja obrazaca suo~avanja (Rijavec i Brdar, 2002.) sugeriraju da
bi navedene mjere mogle biti korisne za daljnje razlikovanje
svih izdvojenih skupina u~enika. Tako bi se dopunile dosada-
{nje spoznaje o mogu}im odrednicama i ishodima razli~itih
obrazaca suo~avanja sa {kolskim neuspjehom.
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The main goal of this study relates to the description of
groups of pupils classified according to their coping pattern
using typological approach (Magnusson, 2001) to coping







appraisals of academic stress, and their coping outcomes.
Older elementary school pupils (N=586; 6th to 8th grade)
participated in this investigation. Data regarding the pupils’
sex, age and grade point average were collected in addition
to coping scales, and cognitive appraisals of stressors.
Preceding findings (Lon~ari}, 2007a) indicate that pupils
could be classified into six groups according to their pattern
of coping with academic stress. Two of the groups consist of
pupils who have a very high or very low score on all coping
strategies. The remaining pupils were classified into the
following four groups: a) pupils focused exclusively on
solving the problem, b) those focused on solving the problem
and on using social support, c) those focused on minimizing
the problem, and d) those that are very emotionally reactive
in stressful situations. The results of this study show that
students with different coping patterns also differ with respect
to their cognitive appraisals of academic stress, and their
academic success. Advantages of the pattern analysis
approach to coping research in explaining findings from
previous correlational research are emphasized.
Key words: stress, coping, school failure, pupils
Analyse von Stressbewältigungsmustern
bei schulischem Misserfolg:




Das Hauptziel dieser Untersuchung war, die
unterschiedlichen Strategien, mittels derer sich Schüler mit
ihrem schulischen Misserfolg auseinandersetzen, zu
beschreiben und dabei nach dem typologischen Ansatz von
Magnusson (2001) zu verfahren. An der Untersuchung
nahmen Schüler der oberen Grundschulklassen  teil
(N = 586; Klassen 6 bis 8*). Die gesammelten Daten
betreffen Geschlecht, Alter und Notendurchschnitt der
Schüler. Es kamen Skalen zum Einsatz, anhand derer die
Art und Weise der Konfrontierung mit schulischem Misserfolg
sowie die kognitive Einschätzung von Stresssituationen
ermittelt wurden. In Anlehnung an die Ergebnisse einer
Voruntersuchung (Lon~ari}, 2007a) wurden die Schüler in
sechs Gruppen unterteilt. Die ersten beiden Gruppen
umfassten Schüler mit sehr hohen bzw. sehr niedrigen
Ergebnissen gemäß sämtlichen Skalen zur Ermittlung der
Stressbewältigung. Die übrigen Schüler wurden in vier
weitere Gruppen unterteilt: a) lösungsorientierte Schüler, b)







* Die Grundschule in
Kroatien umfasst die
Klassen 1 bis 8
(Anm. d. Übers.).
verharmlosende Schüler und d) Schüler, die in
Stresssituationen eine ausgeprägte emotionale Reaktivität an
den Tag legen. Die Resultate zeigen, dass es zwischen
Schülern mit verschiedenen Stressbewältigungsmustern
Unterschiede gibt hinsichtlich der kognitiven Einschätzung
von Schulstress sowie hinsichtlich des schulischen Erfolgs.
Der Autor unterstreicht die Vorteile, die sich aus der Analyse
der Stressbewältigungsmuster für die Erklärung von
Ergebnissen vormaliger Korrelationsuntersuchungen ergeben.
Schlüsselbegriffe: Stress, Stressbewältigung, schulischer
Misserfolg, Schüler
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